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El presente estudio tiene como objetivo analizar el bienestar de estudiantes de 
posgrado que tienen un trabajo a tiempo completo, planteando la hipótesis que la 
satisfacción o frustración de sus Necesidades Psicológicas Básicas (NPB) así como el 
contenido de sus metas, tanto intrínseco como extrínseco, explican su bienestar. 
 La información para contrastar la hipótesis se recogió a través de un cuestionario 
enviado a estudiantes de posgrado de una universidad privada de Lima (Perú), obteniendo 
una muestra de 108 estudiantes (54 mujeres y 54 hombres). Para el análisis se utilizaron 
regresiones lineales múltiples. A la luz de la Teoría de la Autodeterminación, en el bright 
side, las variables predictoras fueron satisfacción de NPB y contenido de metas intrínseco 
con engagement académico, y satisfacción vital como variables de salida. En el dark side, 
las variables predictoras fueron frustración de NPB y contenido de metas extrínseco con 
agotamiento emocional como variable de salida. 
Los resultados demuestran que el bienestar en esta muestra se explica en mayor 
medida por la satisfacción o frustración de las NPB y, contrariamente a lo esperado, el 
contenido de metas no tiene suficiente poder explicativo. El estudio finaliza con una 
discusión sobre la importancia de la satisfacción NPB en el bienestar de los estudiantes 
de posgrado. 
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The present study aims to analyse the wellbeing of graduate students who have a 
full-time job studying a postgraduate, raising the hypothesis that the satisfaction or 
frustration of their basic psychological needs (BPN) as well as the content of their goals, 
both Intrinsic as extrinsic, they explain your wellbeing. 
The information to test the hypothesis was collected through a questionnaire sent 
to graduate students from a private university in Lima (Peru), obtaining a sample of 108 
students (54 women and 54 men). For the analysis multiple linear regressions were used. 
In the light of the Self-Determination Theory, on the bright side, the predictor variables 
were BPN satisfaction and content of intrinsic goals with academic engagement and vital 
satisfaction as outcome variables. On the dark side, the predictor variables were BPN 
frustration and extrinsic goal content with emotional exhaustion as an outcome variable. 
The results show that the well-being in this sample is explained to a greater extent 
by the satisfaction or frustration of the BPN and, contrary to expectations, the goal content 
does not have enough explanatory power. The study ends with a discussion about the 
importance of BPN satisfaction in the wellbeing of graduate students. 
Keywords: Self-Determination Theory, Basic Psychological Needs, Goal Content, Life 
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La Teoría de la Autodeterminación (SDT por sus siglas en inglés) es un marco de 
referencia teórico de la motivación y de la personalidad que estudia las tendencias de 
crecimiento inherentes y las necesidades psicológicas innatas de las personas (Deci & 
Ryan, 2000). La SDT pretende explicar la motivación detrás de las decisiones que las 
personas toman sin influencia ni interferencia externa, centrándose en el grado en que el 
comportamiento de un individuo es automotivado y autodeterminado (Ryan & Deci, 
2017). 
Recientemente, en el entorno de la SDT, se ha profundizado en el estudio de los 
efectos diferenciales de las metas para predecir resultados educativos (Deci & Ryan, 
2000; Kasser & Ryan, 2001; Vansteenkiste, Lens, Soenens, & Luyckx, 2006). Según este 
marco de referencia, el tipo de meta que uno persigue tiene implicaciones para su 
funcionamiento personal y relacional (Kasser & Ryan, 2001). En función al contenido de 
las metas, la SDT distingue entre metas intrínsecas y extrínsecas (Deci & Ryan, 2008). 
Las metas intrínsecas son motivadas por el propio interés y por el disfrute inherente de la 
actividad en sí, como es el caso en el crecimiento personal, las relaciones interpersonales 
y la participación en la comunidad. Por otro lado, las metas extrínsecas son motivadas 
por el resultado a obtener, como perseguir una imagen personal, fama o riqueza 
(Vansteenkiste, Lens, & Deci, 2006). 
El establecimiento de metas intrínsecas o extrínsecas tiene un rol importante en el 
rendimiento de la persona hacia la meta y en el logro de esta (Deci & Ryan, 2000). Se ha 
demostrado que cuando las metas intrínsecas son más centrales para la vida que las 
aspiraciones extrínsecas, experimentan un mayor bienestar psicológico, menos depresión 
y ansiedad (Kasser & Ryan, 2001; Vansteenkiste, Soenens, & Duriez, 2008). Por el 
contrario, las metas extrínsecas se asocian negativamente con el bienestar (Sheldon, 
Ryan, Deci, & Kasser, 2004). Adicionalmente, se ha encontrado que las metas intrínsecas 
o extrínsecas tienen un impacto en el bienestar de los estudiantes y que inducen a mayores 
niveles de satisfacción con la vida, de rendimiento, de productividad y de satisfacción con 
el estudio (Cotton, Dollard, & De Jonge, 2002). 
Normalmente, los estudiantes de posgrado tienen un mayor número de demandas 
laborales, personales y académicas que los estudiantes de pregrado (Stallman, 2010). Es 
importante destacar que, si bien se trata de una población con mayores demandas y mayor 
exposición al estrés, existen limitados estudios sobre esta población (Arambewela & Hall, 
2007). Las demandas excesivas, incluyendo económicas, los pueden llevar a episodios de
Bienestar en Estudiantes de Posgrado 2 
 
 
mayor ansiedad y estrés que, en ocasiones extremas, pueden conducirlos al agotamiento 
emocional y, posteriormente, al burnout (Tyssen, Vaglum, Grønvold, & Ekeberg, 2001). 
Es por esta razón que en esta investigación se abordará el burnout académico. 
Diversos estudios han señalado que la fijación de metas intrínsecas muestra una 
correlación negativa con el agotamiento emocional (Steel, 2007; Vansteenkiste, Lens, & 
Deci, 2006). Sin embargo, cuando las metas son extrínsecas, éstas aumentan el estrés y la 
ansiedad (Locke, 1996; Vansteenkiste, Lens, & Deci, 2006). El agotamiento emocional 
es una dimensión central del burnout académico (Gil-Monte & Moreno-Jiménez, 2005; 
McManus, Winder, & Gordon, 2002) que afecta a los recursos cognitivos, emocionales y 
físicos con los que cuenta el estudiante en su área de estudios (Durán, Extremera, Rey, 
Fernández-Berrocal, & Montalbán, 2006). El estudiante que padece de agotamiento siente 
frustración, tensión y tiene la sensación de no poder dar más de sí emocionalmente 
(Maslach, Schaufeli, & Leiter, Job burnout, 2001). El agotamiento emocional que se 
mantiene a lo largo del tiempo puede llevar a que el estudiante tome distancia emocional 
y cognitiva de sus compañeros, afectando eventualmente otras áreas de su vida (Bresó, 
Schaufeli, & Salanova, 2011). 
El burnout se ha descrito como el resultado del estrés crónico relacionado con el 
trabajo (Maslach, 2003). Se caracteriza por sentimientos de agotamiento emocional, 
despersonalización y actitudes cínicas hacia el trabajo, acompañados de una sensación de 
falta de realización personal y baja eficacia en el trabajo (Maslach, Schaufeli, & Leiter, 
2001). Este fenómeno se analizó en el contexto académico y se encontraron evidencias 
de que los alumnos también lo padecen y afecta su bienestar (Schaufeli, Martínez, 
Marques-Pinto, Salanova, & Bakker, 2002; Schaufeli, Salanova, González-Romá, & 
Bakker, 2002). Los estudiantes que padecen burnout académico se caracterizan por 
mostrar altos niveles de agotamiento relacionado con las actividades educativas, 
desarrollar cinismo, distanciarse de sus estudios y presentar una deficiente disciplina, 
(Schaufeli, Martínez, Marques-Pinto, Salanova, & Bakker, 2002). 
Según Schaufeli (2013), el efecto opuesto al del burnout en el ámbito académico 
sería el engagement académico. Siguiendo la teoría de contenido de metas, el engagement 
académico se produciría cuando las personas establecen metas intrínsecas, y generan una 
mayor autodeterminación en sus actividades educativas (Jang, Joo Kim, & Reeve, 2016). 
El engagement académico puede ser fomentado por los profesores de las universidades y 
colegios a través de la promoción de los recursos personales así como recursos 
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académicos tales como clima positivo en el aula, apoyo de la institución, profesores que 
fomenten la motivación, soporte familiar, entre otros (Bakker, Vergel, & Kuntze, 2015; 
Bresó, Schaufeli, & Salanova, 2011; Niemiec, Ryan, & Deci, 2009).  
Por esta razón, los investigadores y educadores han mostrado un creciente interés 
en el concepto de engagement como una forma de mejorar el descontento, evitar la 
ansiedad y la procrastinación estudiantil, mejorar la motivación y la participación de los 
estudiantes en actividades académicas, aumentar los niveles de éxito de los estudiantes y 
comprender el desarrollo personal (Appleton, Christenson, & Furlong, 2008; Carter, 
Reschly, Lovelace, Appleton, & Thompson, 2012; Li & Lerner, 2011; Upadyaya & 
Salmela-Aro, 2013). El engagement, de acuerdo con Schaufeli (2013), se define como un 
estado de ánimo satisfactorio y positivo relacionado con el estudio que se caracteriza por 
tres dimensiones: vigor, dedicación y absorción (Schaufeli, 2013). 
El término engagement inicialmente se postuló para el trabajo, pero, 
recientemente, este concepto se ha ampliado para incluir la noción de engagement 
académico (Schaufeli & Bakker, 2003; Ouweneel, Schaufeli, & Le Blanc, 2013; 
Upadyaya & Salmela-Aro, 2013). Schaufeli y Bakker (2004) han argumentado que, desde 
un punto de vista psicológico, las tareas y actividades de un alumno pueden considerarse 
'trabajo', debido a que el estudiante participa en tareas y actividades obligatorias y 
estructuradas (por ejemplo, completar tareas, proyectos y asistir a clase) que están 
dirigidas hacia un objetivo en particular (como aprobar exámenes o conseguir trabajo) 
(Ouweneel, Le Blanc, & Schaufeli, 2011; Ouweneel, Schaufeli, & Le Blanc, 2013). Por 
lo tanto, de forma análoga al engagement laboral, la participación en el estudio se 
caracteriza por los sentimientos de vigor en los estudiantes, su dedicación a sus estudios 
y su absorción en sus tareas y actividades académicas (Schaufeli & Bakker, 2004; 
Ouweneel, Le Blanc, & Schaufeli, 2011; Ouweneel, Schaufeli, & Le Blanc, 2013).  
A continuación, se discutirá en mayor detalle las tres dimensiones del engagement 
académico. La primera dimensión, vigor, se refiere a los altos niveles de energía y 
resistencia mental que demuestran los alumnos mientras estudian, su disposición a 
esforzarse e invertir en sus actividades académicas, su persistencia frente a obstáculos y 
su enfoque positivo para el aprendizaje (Ouweneel, Schaufeli, & Le Blanc, 2013; 
Salmela-Aro & Upadaya, 2012; Ouweneel, Le Blanc, & Schaufeli, 2014). La segunda 
dimensión, dedicación, se caracteriza por el sentido de entusiasmo, inspiración, 
significado, desafío y orgullo de los estudiantes por participar en sus estudios, así como 
por su percepción de las actividades académicas como significativas (Ouweneel, 
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Schaufeli, & Le Blanc, 2013; Salmela-Aro & Upadaya, 2012; Ouweneel, Le Blanc, & 
Schaufeli, 2014; Upadyaya & Salmela-Aro, 2013). Finalmente, la dimensión absorción 
se define como la sensación de estar profundamente absorto y concentrado en sus estudios 
(por ejemplo, el tiempo pasa rápidamente al estudiar). 
La promoción del engagement académico en la educación parece vital dado que 
este puede optimizar el proceso de enseñanza-aprendizaje (Parra & Pérez, 2010) y, a 
menudo, está correlacionado negativamente con el burnout (Bakker, van Emmerik, & 
Euwema, 2006). Además, se ha podido encontrar que el engagement académico tiene un 
impacto significativo en la satisfacción con la vida de los estudiantes (Loera, Nakamoto, 
Oh, & Rueda, 2013). 
La satisfacción con la vida es una valoración a nivel cognitivo de la propia 
situación en la vida partiendo de los propios objetivos, expectativas, valores e intereses 
influenciados por el contexto cultural de referencia (Diener, Emmons, Larsen, & Griffin, 
1985; Diener, Kahnemanb, Tovc, & Arora, 2010). Dicho componente supone la 
predominancia de emociones positivas sobre las negativas (Oishi, Diener, Lucas, & Suh, 
2009). Como concepto y como medida de la evolución de la condición humana, ha 
surgido en gran medida como respuesta a la insuficiencia de evaluaciones de índole 
cognitivas y afectivas. 
Las investigaciones sobre la satisfacción con la vida han cobrado gran importancia 
dado el crecimiento de la psicología positiva, cambiando el foco de identificar y tratar las 
patologías a investigar cómo potenciar las fortalezas de las personas (Seligman, 2002). 
En parte, refleja la creciente conciencia de que, al igual que el afecto positivo no es lo 
contrario del afecto negativo (Cacioppo & Berntson, 1999), el bienestar no es la ausencia 
de enfermedad mental. Durante gran parte del siglo pasado, el enfoque de la psicología 
en la mejora de la psicopatología eclipsó la promoción del bienestar y el crecimiento 
personal. No obstante, a partir de la década de 1960, con un cambio en el enfoque hacia 
el cuidado de la salud mental, algunos investigadores han estado estudiando el 
crecimiento (Ryan & Deci, 2017), la satisfacción con la vida (Diener, Emmons, Larsen, 
& Griffin, 1985) y la promoción del bienestar (Cowen, 1991). 
Por lo tanto, si la satisfacción con la vida y las emociones positivas conducen al 
éxito y al bienestar y no al revés, una mejor comprensión de cómo fomentar las emociones 
positivas y la satisfacción con la vida podría tener efectos favorables en los niveles de 
productividad y bienestar general de las personas y las organizaciones (Lyubomirsky, 
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King, & Diener, 2005). Se puede observar que la macro teoría1 de la SDT y el bienestar, 
el cual puede ser percibido como el engagement académico, la satisfacción con la vida y 
el bajo agotamiento emocional, se encuentran relacionados. En el siguiente apartado, se 
explicará la Teoría de Necesidades Psicológicas Básicas, la cual explica las necesidades 
psicológicas indispensables, innatas, organísmicas y universales que tienen que ser 
satisfechas para cumplir las metas intrínsecas y para lograr un bienestar pleno (Deci & 
Ryan, 2000). 
 
Necesidades Psicológicas Básicas 
Desde la teoría de la autodeterminación, las necesidades psicológicas básicas 
(NPB) se definen como necesidades innatas y organísmicas en lugar de motivos 
adquiridos, a nivel psicológico más que fisiológico (Deci & Ryan, 2000). Sheldon y 
Niemic (2006) desarrollan el concepto de NPB conectándolas directamente con el 
bienestar. Según Deci y Ryan (2000), cada necesidad ejerce efectos independientes sobre 
el bienestar, y, además, que el impacto de cualquier comportamiento o evento en el 
bienestar es, en gran medida, una función de sus relaciones con la satisfacción de las 
necesidades. 
La investigación muestra que la satisfacción de la NPB está asociada con las 
diferencias individuales en salud y bienestar, así como las fluctuaciones en el bienestar 
personal a través del tiempo. Por lo tanto, en la SDT, se hace la metáfora de las 
necesidades como “alimento psicológico” que son esenciales para el crecimiento 
psicológico y el bienestar (Ryan & Deci, 2017). La satisfacción de las NPB funciona 
como una fuente fundamental que da energía al proceso de integración y contribuye a la 
salud y al bienestar psicológico. Se ha reconocido que, más allá de medir la satisfacción 
de las necesidades frente a la falta de ellas, también se pueden obstaculizar o frustrar 
activamente las necesidades (Rijavec, Brdar, & Miljković, 2011). Por otro lado, la baja 
satisfacción de las necesidades no fomentaría el potencial de crecimiento de los 
individuos y la frustración de estas necesidades generaría defensas, malestar e incluso 
psicopatología (Bartholomew, Ntoumanis, Ryan, Bosch, & Thøgersen-Ntoumani, 2011). 
En la SDT, se señalan tres NPB que son las de competencia, relación y autonomía 
(Ryan & Deci, 2017). La satisfacción de la necesidad de relación se refiere a la 
experiencia de intimidad y de conexión genuina con los demás, mientras que la 
 
1 Debido a que agrupa otras mini-teorías. 
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frustración de la necesidad de relación implica la experiencia de la exclusión relacional y 
la soledad (Deci & Ryan, 2000). La satisfacción de la necesidad de competencia implica 
sentirse efectivo y capaz de lograr los resultados deseados, mientras que la frustración de 
la necesidad de competencia implica sentimientos de fracaso y dudas sobre la eficacia de 
uno. Finalmente, la satisfacción de la necesidad de autonomía se refiere a la experiencia 
de la autodeterminación, plena disposición y voluntad al realizar una actividad. En 
contraste, la frustración de la autonomía implica sentirse controlado a través de presiones 
forzadas o autoimpuestas externamente (deCharms, 1979; Deci & Ryan, 1985). 
Usualmente, las personas que persiguen metas extrínsecas se sienten presionadas 
para demostrar su valía personal mediante el logro de bienes extrínsecos (frustración de 
autonomía), dudan con mayor facilidad de su capacidad para alcanzar sus objetivos, 
tienen más probabilidades de participar en un proceso competitivo (frustración de 
competencia), y, cuando no pueden generar conexiones o intimidad, alienan a los demás 
y se sienten generalmente solitarios (frustración de la relación) (Deci & Ryan, 2008). La 
investigación sugiere que, mientras que las metas intrínsecas se relacionan positivamente 
con la satisfacción de NPB, las metas extrínsecas se relacionan con la frustración de las 
NPB (Niemiec, Ryan, & Deci, 2009; Unanue, Dittmar, Vignoles, & Vansteenkiste, 2014). 
Las fluctuaciones en la satisfacción de la NPB covarían con la fluctuación diaria 
del bienestar (Ryan, y otros, 2010). Se ha demostrado en diversos dominios de la vida, 
incluida la educación (Mouratidis, Vansteenkiste, Sideridis, & Lens, 2011), el lugar de 
trabajo (Van den Broeck, Vansteenkiste, De Witte, Soenens, & Lens, 2010) y la atención 
de la salud (Williams, y otros, 2011). En particular, se afirma que cada persona en todas 
las culturas requiere la satisfacción de las NPB básicas de autonomía, competencia y 
relación, aunque los medios para satisfacer tales necesidades pueden variar según la 
cultura (Ryan & Deci, 2000).  
De acuerdo con la diferenciación propuesta entre la satisfacción y la frustración 
de las NPB, un creciente número de estudios ha encontrado que la frustración se relaciona 
fuertemente con el malestar (Bartholomew, Ntoumanis, Ryan, Bosch, & Thøgersen-
Ntoumani, 2011). Además de mostrar los decrementos en la satisfacción con la vida, se 
encontró que las personas que asignan un valor relativamente alto a las metas extrínsecas 
en comparación con las metas intrínsecas no obtuvieron buenos resultados académicos 
(Vansteenkiste, Lens, & Deci, 2006), fueron menos persistentes en el ejercicio físico 
(Sebire, Standage, & Vansteenkiste, 2009) y fueron más propensos a los síntomas 
bulímicos (Verstuyf, Vansteenkiste, & Soenens, 2012). También se encontró que predecía 
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el malestar; es decir, depresión, afecto negativo, agotamiento, alimentación desordenada 
y síntomas físicos (Bartholomew, Ntoumanis, Ryan, Bosch, & Thøgersen-Ntoumani, 
2011).  
Cabe mencionar que las metas están directamente relacionadas con las NPB, por 
lo que se esperaría que la satisfacción de necesidades esté alineada con las metas y, 
cuando no, invariablemente lleve a la disminución del crecimiento y el bienestar (Deci & 
Ryan, 2000). Las diferencias en niveles de satisfacción con la vida se ven afectadas por 
los recursos internos de las personas, los cuales pueden variar con los diferentes contextos 
de cada uno (Deci & Ryan, 2008). Por lo tanto, se espera que estén positivamente 
relacionadas con el bienestar psicológico y la búsqueda de metas intrínsecas se considera 
que busca la orientación del crecimiento personal (además de los procesos de motivación 
intrínseca e internalización). En cambio, las metas extrínsecas tienen una orientación 
"externa" (Deci & Ryan, 2000) que se ocupa de las manifestaciones externas del valor en 
lugar de satisfacción de NPB (VanBoven & Gilovich, 2003). 
 
Contenido de Metas 
Tal como se señaló anteriormente, las metas se pueden dividir por su contenido 
en dos tipos principales: intrínsecas y extrínsecas (Kasser & Ryan, 1996). Las metas 
intrínsecas son aquellas que son inherentemente satisfactorias de perseguir porque son 
propensas a satisfacer las NPB de autonomía, relación y competencia (Deci & Ryan, 
1985). Por el contrario, las metas extrínsecas (como, el éxito financiero, el atractivo y la 
popularidad) se centran en la obtención de recompensas y en las evaluaciones positivas 
de otros.  
La SDT distingue las metas intrínsecas de las metas extrínsecas para explicar 
cómo las primeras apoyan las NPB y el bienestar, mientras que las segundas, descuidan 
estas necesidades y fomentan el malestar. En lugar de centrarse en la motivación 
intrínseca como el único fin deseado, la SDT reconoce que el catalizador del 
comportamiento en muchas situaciones (comúnmente en la educación) es externo a uno 
mismo (Ryan & Deci, 2000). La teoría especifica diferencias cualitativas en el nivel de 
autodeterminación asociado con la motivación extrínseca que sitúa estos niveles a lo largo 
de un continuo y sostiene que las expectativas externas pueden internalizarse, integrarse 
y dar como resultado un funcionamiento altamente autónomo (Appleton, Christenson, & 
Furlong, 2008).  
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Según la SDT, las metas extrínsecas son perjudiciales porque, en contraste con las 
metas intrínsecas, pueden socavar la satisfacción de las NPB de los individuos que se 
refieren a las necesidades de autonomía, competencia y relación, lo cual tiene un impacto 
negativo en el bienestar de la persona en cuestión (Deci & Ryan, 2000; Vansteenkiste, 
Soenens, & Duriez, 2008). 
El engagement en la búsqueda de metas intrínsecas como el crecimiento personal 
y las relaciones interpersonales más profundas proporciona una satisfacción de NPB y 
mejora el esfuerzo y el bienestar psicológico. Por otro lado, la participación en la 
búsqueda de metas extrínsecas como el estatus mejorado, la popularidad o el éxito 
material frustran la satisfacción de las NPB y, por lo tanto, presagia malestar 
(Vansteenkiste, Lens, & Deci, 2006). En instituciones educativas como la universidad, 
estas orientaciones motivacionales de las metas tienen impactos directos asociados con 
una variedad de resultados (Ryan & Deci, 2017). Las metas intrínsecas contribuyen 
positivamente al proceso y la calidad del aprendizaje (Schmuck, Kasser, & Ryan, 2000). 
En particular, se ha encontrado que las personas con estas metas tienen un mejor recuerdo 
del material aprendido (Grolnick & Ryan, 1987) y un mejor rendimiento académico (Deci 
& Ryan, 1985). Además, la motivación intrínseca se ha relacionado con una mayor 
autoestima (Deci & Ryan, 1985) y con el bienestar general (Ryan, Plant, & O'Malley, 
1995). 
Específicamente, en un contexto de aprendizaje, los individuos que persiguen 
metas extrínsecas en vez de intrínsecas no se involucrarán en todas las facetas del 
esfuerzo, sino que restringirán sus esfuerzos a las actividades que consideran como 
instrumentos de algún resultado tangible (Vansteenkiste, Simons, Lens, Soenens, & 
Matos, 2005). El aprendizaje se ve afectado (Jang, Reeve, Ryan, & Kim, 2009) y la 
satisfacción con la vida disminuye (Dunn, Wilson, & Gilbert, 2003), porque las NPB no 
se satisfacen. En este tipo de compromiso los estudiantes estudian solo lo que se requiere 
para evitar respuestas desagradables de los maestros o para asegurar calificaciones 
decentes (Schmuck, Kasser, & Ryan, 2000).  
Teóricamente, se supone que la motivación extrínseca conduce a la acción (más 
que a la inacción), pero también implica una considerable ambivalencia y alienación de 
la acción que promueve (Ryan & Deci, 2000). Por lo tanto, se puede esperar que, si bien 
la motivación extrínseca llevaría a cierto compromiso, este sería relativamente superficial 
y de amplitud intelectual limitada. Entonces, estudiantes con motivación extrínseca solo 
estudiarían lo que es obligatorio y no mostrarían ningún interés en materias que están más 
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allá de los requisitos del docente, poniéndose metas extrínsecas en vez de metas 
intrínsecas las cuales le podrían resultar más beneficiosas (Assor, Kaplan, Kanat-
Maymon, & Roth, 2005). 
Por otro lado, las metas extrínsecas generalmente reflejan una sensación de 
inseguridad sobre uno mismo y también llevan a involucrarse en comportamientos más 
estresantes, egoístas y controlados que no satisfacen las necesidades de uno (Kasser & 
Ryan, 2001; Sheldon & Kasser, 1995). Por lo tanto, cuando los individuos están 
especialmente orientados hacia metas extrínsecas, es probable que ignoren sus NPB y 
participen en actividades que van en contra de su salud y satisfacción con la vida 
(Vansteenkiste, Lens, Soenens, & Luyckx, 2006). Esta distinción teórica entre metas 
intrínsecas y extrínsecas ha recibido apoyo empírico sustancial a través de análisis 
factoriales y asociaciones con una variedad de resultados (Sheldon, Ryan, Deci, & Kasser, 
2004).  
Es importante destacar que la participación en la búsqueda de metas extrínsecas 
socava el aprendizaje y el bienestar, incluso para aquellos que realmente logran sus metas 
extrínsecas debido a que estas no satisfacen las NPB (Vansteenkiste, Lens, Soenens, & 
Luyckx, 2006; Vansteenkiste, Timmermans, Lens, Soenens, & Van den Broeck, 2008; 
Niemiec, Ryan, & Deci, 2009). Por lo tanto, la satisfacción de las NPB y el bienestar 
psicológico no dependen tanto de si las personas logran las metas, sino de qué buscan y 
cuál es el contenido de esta aspiración: intrínseco o extrínseco. Esta conclusión contrasta 
con todas las demás teorías de motivación estudiantil que argumentan que la búsqueda y 
el logro de metas valiosas es fundamental para el bienestar psicológico de los estudiantes. 
De acuerdo con la teoría del contenido del metas, la búsqueda y el logro de metas 
intrínsecas fomentan un aprendizaje más profundo, mejor rendimiento, persistencia 
duradera y mayor bienestar psicológico que la búsqueda de metas extrínsecas 
(Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon, & Deci, 2004; Vansteenkiste, Simons, Lens, 
Sheldon, & Deci, 2004; Vansteenkiste, Lens, Soenens, & Luyckx, 2006) puesto que las 
metas intrínsecas aprovechan y vitalizan los recursos motivacionales internos de los 
estudiantes de maneras que las metas extrínsecas no lo hacen. La búsqueda y el logro de 
metas extrínsecas no fomentan estos beneficios motivacionales y de bienestar y, en 
realidad, suelen ser contraproducentes (Sheldon, Ryan, Deci, & Kasser, 2004). La 
importancia relativa de las metas extrínsecas se correlaciona negativamente al bienestar 
y la importancia relativa de las metas intrínsecas relacionados positivamente con el 
bienestar. Varios estudios de campo experimentales han explorado las consecuencias para 
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el aprendizaje, el logro y la persistencia de metas intrínsecas en comparación con 
extrínsecas manipuladas experimentalmente (Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon, & 
Deci, 2004). 
El presente estudio tiene como objetivo principal explorar la relación entre las 
necesidades psicológicas básicas (satisfacción o frustración), y el contenido de las metas 
(intrínseco o extrínseco), la satisfacción con la vida, engagement académico y 
agotamiento emocional en estudiantes de posgrado de una universidad privada de Lima 
(Perú). Asimismo, el estudio busca analizar las propiedades psicométricas de los 
instrumentos utilizados en la muestra de estudio. 
Para predecir mejor el comportamiento de la muestra, las variables del estudio se 
dividirán en el bright side y el dark side. Desde el bright side, se espera que la satisfacción 
de las NPB, así como el contenido intrínseco de las metas sean predictores positivos del 
engagement académico y de la satisfacción con la vida en los estudiantes de posgrado 
(dos modelos, uno para cada variable de salida). Por otro lado, desde el dark side, se 
espera que la frustración de las NPB y el contenido de metas extrínseco sean predictores 
positivos del agotamiento emocional en los estudiantes de posgrado (un modelo para esta 
variable de salida). No obstante, se buscará relacionar de manera inversa las variables de 
salida del bright side con las variables predictoras del dark side, y viceversa (ver modelo 






Se envió un correo electrónico a estudiantes de posgrado de una universidad 
privada de Lima invitándolos a participar en la investigación. Aquellos que aceptaron 
participar en el estudio accedieron al cuestionario virtual a través de un enlace. El criterio 
de inclusión de participantes en la investigación fue que estudiaran una maestría a tiempo 
parcial y cuenten con un trabajo a tiempo completo. 
La investigación contó con 108 estudiantes, 54 mujeres y 54 hombres, con edades 
que oscilaban entre los 23 y 54 años (M = 32, DE = 6.30). La mayoría de los participantes 
reportaron ser solteros (57.4%, N = 62), seguidos por el grupo de casados (37%, N = 40) 
y finalmente por el grupo de los divorciados (5.6%, N = 6). Los participantes habían 
estudiado previamente carreras diversas tales como, Ingeniería (26.9%, N = 29), 
Administración (24.1%, N = 24), Psicología (13.9%, N = 15), Economía (11.1%, N = 12), 
Finanzas (6.5%, N = 7) y otras en menor medida (19.4%, N = 21). La mayor proporción 
de los estudiantes de la muestra estaba estudiando una Maestría en Administración de 
Empresas (42.6%, N = 46), seguidos por los estudiantes de la Maestría en Desarrollo 
Organizacional y Recursos Humanos (32.4%, N = 35), Maestría en Finanzas (5.6%, N = 
6), Maestría en Logística (5.6%, N = 6) y otros en menor medida (13.8%, N = 15). El 
nivel en el cual se desempeñaban los participantes fueron principalmente los siguientes: 
Analistas (18.5%, N = 20), Jefes de Áreas (18.5%, N = 20), Gerentes (15.7%, N = 17). y 
otros (47.2%, N = 51). En promedio, los participantes dedicaban 6 horas al estudio (DE 
= 5.95) a la semana (sin contar el número de horas que asistían a sus clases), llevando 
13.1 créditos en promedio (entre 3 y 26 créditos).  
Tratándose de un cuestionario virtual, el consentimiento informado se presentó al 
abrir el enlace de acceso (ver apéndice B). Los estudiantes debían leer el consentimiento 
y aceptarlo antes de responder el cuestionario. El consentimiento explicaba el propósito 
de la investigación, garantizaba el anonimato de esta y señalaba que su participación era 
voluntaria. Asimismo, se señaló que podían retirarse del estudio en el momento que 
quisieran cerrando la ventana del cuestionario sin que se vieran perjudicados por ello. 




Las variables fueron evaluadas utilizando instrumentos de auto reporte. A 
continuación, se procederá a describir todos los instrumentos aplicados a los participantes 
en este estudio. Asimismo, se recolecto información descriptiva de los participantes 
mediante el uso de una ficha de datos generales (ver Apéndice C). 
Índice de aspiraciones reducido. Este índice se utilizó para conocer la valoración 
de los participantes sobre sus metas intrínsecas y extrínsecas. La adaptación del índice al 
español fue realizada por Gargurevich y Matos (en elaboración). Es una versión reducida 
del Índice de Aspiraciones de Duriez, Vansteenkiste, Soenens y DeWitte (2007) de la 
versión original de Kasser y Ryan (1996). 
Este instrumento divide los contenidos de metas en intrínsecos y extrínsecos. Las 
metas intrínsecas son aquellas que contienen la valoración del crecimiento personal, de 
las relaciones interpersonales y del apoyo que se brinda a la comunidad; las metas 
extrínsecas, contienen la valoración del éxito financiero, la fama y la imagen. 
La prueba tiene un total de 12 ítems (seis para cada área) que se puntúan con una 
escala de tipo Likert, del 1 al 5, donde 1 se refiere a nada importante y 5 a muy importante. 
Un ejemplo de ítem de meta intrínseca es “Pienso que es importante que yo desarrolle 
mis talentos y mi personalidad.”. Un ejemplo de ítem de una meta extrínseca es: “Pienso 
que es importante que yo sea rico(a) y que tenga cosas caras”. 
Para medir la confiabilidad de la prueba reducida de Duriez, et al. (2007) se usó 
el método de consistencia interna alfa de Cronbach, obteniendo .86 para metas extrínsecas 
y .94 para metas intrínsecas. Para medir la validez se realizó un análisis factorial 
exploratorio (con rotación de Varimax) que explicó el 77% de la varianza total con dos 
factores. 
En Perú, Paredes (2017) llevó a cabo una investigación con estudiantes 
universitarios y obtuvo buenas evidencias de confiablidad y validez. En cuanto a la 
validez, Paredes (2015) realizó un análisis factorial con rotación Varimax y explicó más 
del 50% de la varianza, obteniendo dos factores con cargas factoriales que oscilaron entre 
.41 y .79. En cuanto a la confiabilidad encontró un alfa de Cronbach de .78 en las metas 
Extrínsecas y .66 en las metas Intrínsecas. 
Cuestionario de necesidades psicológicas básicas. Este cuestionario, elaborado 
por Chen et al. (2015), se usó para medir las NPB. Dicho instrumento consiste en 24 
preguntas que se dividen en tres subáreas: autonomía, competencia y relación. Cuatro 
ítems miden la satisfacción de cada una de las necesidades (NPB desde el marco de la 
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SDT) y cuatro la frustración de cada una de éstas. El cuestionario cuenta con una escala 
Likert del 1 al 7, donde 1 significa completamente falso y 7 completamente verdadero. 
Un ejemplo de ítem para medir satisfacción de la NPB de autonomía es: “Siento que he 
estado haciendo lo que realmente me interesa”, en tanto que un ejemplo de frustración de 
la NPB de autonomía es; “Me siento presionado a hacer muchas cosas”. 
Chen et al., (2015) aplicaron el cuestionario en una muestra multicultural de 
estudiantes universitarios, con buenas evidencias de confiabilidad. Así, en la satisfacción 
de la NPB de autonomía se obtuvo un alfa de Cronbach de .80, en competencia .80 y en 
relación .73. En las medidas de frustración se obtuvieron los indicadores de .75 en 
autonomía, .71 en competencia y .78 en relación. Para evaluar la validez se realizó un 
análisis factorial exploratorio de dos factores, satisfacción y frustración de NPB, (con 
rotación Promax) que explicó el 40.31%. Se practicaron análisis factoriales 
confirmatorios siguiendo el método de máxima verosimilitud robusto. El análisis 
confirmatorio final obtuvo un nivel de ajuste adecuado (SBS-2(231) = 372.71, CFI = 
0.97, RMSEA = 0.03 and SRMR = 0.04) con 24 ítems que saturaban en 6 factores (tres 
de los cuales correspondían a satisfacción de NPB y los otros tres a frustración de NPB) 
y con cargas que iban de .64 a .89. 
Por otro lado, Acha (2014), aplicó el cuestionario en una muestra de estudiantes 
universitarios de arte y encontró que, para satisfacción y frustración de las NPB, las 
fiabilidades alcanzaban un coeficiente alfa de Cronbach de .87 y .80 respectivamente. En 
cuanto a la validez se realizó un análisis factorial confirmatorio. Las cargas factoriales 
alcanzaron valores entre .56 y .81 acorde a lo esperado para satisfacción y para 
frustración.  
Escala de satisfacción con la vida. Para medir el nivel de satisfacción con la vida 
en los participantes se usó la Escala de Satisfacción con la Vida (SWLS, por sus siglas en 
inglés) hecha por Diener, Emmons, Larsen y Griffin (1985). 
La prueba consiste en cinco ítems los cuales se responden mediante una escala 
Likert que va de 1 muy en desacuerdo a 7 muy de acuerdo. En base a estos puntajes se 
puede calcular la satisfacción con la vida que tiene la persona. Así, mayores puntajes 
representan una mayor satisfacción con la vida. Los ítems son afirmaciones como la 
siguiente: “En la mayoría de las cosas, mi vida está cerca de mi ideal.”. 
En la prueba original de Diener et al. (1985) el instrumento obtuvo una fiabilidad 
alta con un coeficiente alfa de Cronbach de .87. La fiabilidad test-retest se realizó con un 
mes de intervalo y se obtuvo un coeficiente de .82. Asimismo, se recogieron evidencias 
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de validez convergente con la escala de autoestima (r = .54, ρ < .01) (Rosenberg, 1965) 
y validez discriminante con el rasgo de neuroticismo con el inventario de personalidad (r 
= -.48, ρ < .01) (Eysenck y Eysenck, 1964) y con el inventario de síntomas de Hopkins (r 
= -.41, ρ < .01) (Derogatis, Lipman, Rickels y Plomin, 1974) (Diener, Emmons, Larsen, 
& Griffin, 1985). 
En Perú, Martínez (2004) con una muestra de universitarios con buenas evidencias 
de confiabilidad y validez, realizó un análisis factorial de un solo factor, explicando el 
57.65% de la varianza total. En cuanto a la consistencia interna, obtuvo un coeficiente 
alfa de Cronbach .81. 
Escala de engagement académico para estudiantes. El engagement académico 
se midió a través de la versión corta de la Escala de engagement académico para 
Estudiantes (UWES-S, por sus siglas en ingles), elaborada por Schaufeli, Bakker y 
Salanova (2006). 
El cuestionario consta de nueve ítems, y contiene una escala Likert que va de 1 
nunca a 5 siempre. En base a estos puntajes se puede calcular engagement académico que 
tiene la persona, mayores puntajes representan una mayor engagement. Los ítems son 
afirmaciones como la siguiente: “Mis tareas como estudiante me hacen sentir lleno de 
energía”. Esta escala consta de tres subáreas del engagement: vigor, dedicación y 
absorción. Vigor se define como tener un alto nivel de energía y resistencia mental en las 
horas de estudio; dedicación se refiere al involucrarse y sentirse orgulloso y entusiasmado 
por el estudio realizado y finalmente, absorción implica poder estar inmerso en los 
estudios y muy concentrado en las actividades (Schaufeli, Martínez, Marques-Pinto, 
Salanova, & Bakker, 2002). 
En la prueba original de Schaufeli, Bakker y Salanova (2006), el instrumento 
obtuvo una consistencia interna alta con coeficientes alfa de Cronbach para las 
dimensiones de vigor, dedicación y absorción de .73, .76 y .70, respectivamente, y .84 
para la escala total. Asimismo, se recogieron evidencias de validez divergente con la 
escala Utrecht Burnout, con sus tres áreas, ineficacia profesional (r = -.70, ρ < .01), 
cinismo (r = -.61, ρ < .01), agotamiento (r = .-.36, ρ < .01) (Schaufeli & Van Dierendonck, 
2000). 
En Perú no se han publicado estudios usando esta prueba. No obstante, en Chile, 
Portalanza Chavarría et al. (2017) encontraron evidencias de confiabilidad y validez de 
la escala en una muestra de universitarios y realizaron un análisis factorial de dos factores 
debido a que los ítems de vigor y absorción cargaban en un solo factor, explicando el 
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70.5% de la varianza total, con todos los ítems presentando cargas factoriales mayores a 
.60, con un rango de .65 a .91. En cuanto a la consistencia interna, obtuvieron los 
coeficientes de Cronbach de .84, .87 y .85 para las dimensiones de vigor, dedicación y 
absorción; para la escala total obtuvieron un coeficiente de .91. 
La presente investigación adaptó una nueva versión del instrumento más acorde 
con el uso de la lengua española en Lima ya que la versión chilena usaba algunas 
expresiones particulares que podrían limitar la comprensión de instrumento. Para ello, se 
solicitó la participación de un grupo de jueces (N = 7), psicólogos de formación y docentes 
de una Facultad de Psicología de Lima con un buen dominio del idioma inglés siendo el 
castellano su lengua materna. Para estar seguros de que la versión propuesta se ajustaba 
mejor a la muestra de este estudio, se presentaron los ítems de la versión original en 
inglés, los de la adaptación chilena y una adaptación para esta investigación, pidiéndoles 
a los jueces que revisaran cada ítem señalando cuál de las adaptaciones preferían y/o si 
tenían alguna sugerencia diferente a la planteada. Se usó el criterio de Guilford (citado en 
Escurra, 1988) del 88% de acuerdo mínimo (ver apéndice D). 
Inventario de burnout de Maslach para estudiantes. Sólo se utilizó la 
dimensión de Agotamiento Emocional, ya que ésta es la dimensión más estudiada y se 
percibe como la parte central del burnout académico (McManus, Winder, & Gordon, 
2002; Gil-Monte & Moreno-Jiménez, 2005). El agotamiento emocional es la dimensión 
que se encuentra más relacionada con el estrés y es la dimensión que puede afectar al 
individuo más allá del ambiente de estudio (Bresó, Schaufeli, & Salanova, 2011). Para 
poder medir el nivel de Agotamiento Emocional se utilizaron los ítems correspondientes 
a el Agotamiento Emocional del Inventario de Burnout de Maslach para estudiantes 
(MBI-SS por sus siglas en inglés) propuesto por Schaufeli et al. (2002). 
La dimensión de Agotamiento Emocional consta de cinco ítems y se responde con 
una escala Likert que va del a 1 (nunca) al 5 (siempre). Mayores puntajes en la escala 
representan un mayor nivel de agotamiento emocional. Los ítems son afirmaciones como 
la siguiente: “Estoy emocionalmente agotado/a por mis estudios” (Schaufeli, Martínez, 
Marques-Pinto, Salanova, & Bakker, 2002). 
En la prueba original de Schaufeli et al. (2002) la dimensión de agotamiento 
emocional obtuvo una consistencia interna alta con coeficientes alfa de Cronbach .83. En 
cuanto a la validez obtuvo una KMO de .92 y una prueba de esfericidad de Bartlett 
significativa. 
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En Perú no se han publicado estudios usando esta prueba. Por ello, se decidió 
realizar una adaptación al español de la misma como parte de esta investigación. En este 
sentido, se solicitó la participación de un grupo de jueces (N = 7), psicólogos de formación 
y docentes de una Facultad de Psicología de Lima con un buen dominio del idioma inglés 
siendo el castellano su lengua materna. Para estar seguros de que la versión propuesta se 
ajustaba mejor a la muestra de este estudio, se presentaron los ítems de la versión original 
en inglés y una adaptación para esta investigación, pidiendo a los jueces que revisaran 
cada ítem señalando cuál de las adaptaciones preferían y/o si tenían alguna sugerencia 
diferente a la planteada. Se usó el criterio de Guilford (1954, citado en Escurra, 1988) del 
88% de acuerdo mínimo (ver apéndice D). 
 
Procedimiento 
Se coordinó con los decanos de cada maestría de la universidad privada de que 
aceptó participar en el presente estudio. Para ello se envió un correo electrónico 
explicando, a cada decano, los objetivos de la investigación y se les solicitó que, si estaban 
de acuerdo, les enviaran una comunicación a sus estudiantes solicitando su participación 
voluntaria y anónima. Así, en el mensaje, se envió también el enlace al cual ingresarían 
los posibles participantes. Al abrir el enlace, se presentó el consentimiento informado, 
donde se señaló el objetivo del estudio (nuevamente) y se indicó que la participación era 
anónima y voluntaria. Por lo tanto, también se indicó que los participantes podían retirarse 
o dejar de responder el cuestionario cuando lo desearan sin que esto los perjudique de 
alguna manera. Así, los datos se recogieron de forma virtual en las clases de posgrado, a 
mediados del ciclo. El cuestionario estaba ordenado de modo que los participantes 
empezaban por completar la ficha de datos generales, luego el Índice de Aspiraciones, el 
Cuestionario de Necesidades Psicológicas Básicas, la Escala de Satisfacción con la Vida, 
Escala de Engagement Académico para Estudiantes (UWES-S) y el Agotamiento 
Emocional (MBI-SS).  
 
Análisis de Datos 
Los datos se analizaron utilizando la versión 24 del Statistical Package for the 
Social Sciences (SPSS). Se realizaron análisis de componentes principales para estudiar 
las evidencias de validez de constructo. Para analizar la fiabilidad se usó el método de 
consistencia interna alfa de Cronbach.  
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Después, se evaluaron los valores de la asimetría (<|3|) y curtosis (<|10|) para ver 
si la distribución de las variables era normal (Kline, 2010), examinando que no existan 
casos extremos de falta de normalidad. 
Luego, se realizaron análisis descriptivos (medias y desviaciones estándar) para 
entender la muestra estudiada. Finalmente, para analizar las relaciones entre las variables 
se realizaron correlaciones bivariadas (Pearson) y se practicaron regresiones lineales 
múltiples jerárquicas para comprobar las hipótesis.  







En el presente estudio se investigó la relación entre las NPB (satisfacción o 
frustración), el contenido de las metas (intrínsecos o extrínsecos), el bienestar visto como 
satisfacción con la vida, el engagement académico y agotamiento emocional en 
estudiantes de posgrado de una universidad privada de Lima. 
 
Análisis preliminares 
En el presente apartado se presentarán los análisis realizados acerca de la 
normalidad en la distribución de las variables, validez de constructo y confiabilidad de 
los instrumentos usados en esta investigación. Se seguirá por exponer los análisis 
descriptivos de las variables. 
Evidencia de validez de constructo y de confiabilidad de los instrumentos 
Se realizó un análisis factorial exploratorio (método de componentes principales) 
para analizar las evidencias de validez de constructo de cada variable. Se verificó que la 
medida de adecuación muestral Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) sea mayor a .50 y que la 
prueba de esfericidad de Bartlett sea significativa. Se siguieron las pautas de Field (2009) 
solicitando la extracción del número de factores de acuerdo con cada instrumento y se 
observó que los factores expliquen más de un 50% de la varianza. Finalmente, se revisó 
que las cargas factoriales por ítem sean mayores o iguales a .30 (Kline, 2010).  
Como se observa en la Tabla 1, las medidas de KMO se ubicaron en un rango de 
.68 a .87, por encima del .50, lo cual indica que la muestra era adecuada para los análisis 
(Field, 2009). Asimismo, se observa que la prueba de esfericidad de Bartlett fue 
significativa para todas las variables, señalando que las correlaciones eran apropiadas 
para realizar un análisis de componentes principales. Por tanto, se concluye que se puede 
continuar con la interpretación de los resultados. 
Con respecto al contenido de metas, se realizaron dos análisis de componentes 
principales con rotación Varimax. En ambos análisis, se solicitó la extracción de dos 
factores. En el análisis final, los factores explicaron el 59.59% de la varianza. El factor 
metas intrínsecas explicaba un 25.15% de la varianza y obtuvo cargas factoriales entre 
.65 y .79; mientras que el factor metas extrínsecas explicó un 34.44% de la varianza con 
cargas factoriales entre .71 y .88. 
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En el análisis preliminar de componentes principales del Índice de Contenido de 
Metas, el KMO fue de .74 y la prueba de esfericidad de Bartlett fue significativo (x2 = 
558,073, gl = 66, ρ < .01). Ambos factores explicaron el 53.15% de la varianza. Se 
encontró que los ítems 2, 3 y 4 cargaban en dos componentes y la carga más alta estaba 
en el componente opuesto al que debería aportar (de acuerdo con su contenido). 
Asimismo, el ítem 6 fue excluido por saturar en el componente que no correspondía con 
una carga de .75, esto es, en aspiraciones extrínsecas en vez de intrínsecas. Por estas 
razones, estos cuatro ítems fueron excluidos del análisis y se realizó con ocho ítems. 
La variable NPB comprende dos factores, frustración y satisfacción. Por lo tanto, 
se realizó un análisis factorial exploratorio de componentes principales con rotación 
Promax. Los dos factores explicaron un 43.81% de la varianza total, el cual se encuentra 
por debajo del 50% propuesto por Field (2009). Esto es consistente con el estudio original 
planteado por Chen et al. (2015), así como otras aplicaciones en diversas poblaciones 
(Aedo, 2016; Rodríguez, 2017; Sarria, 2018; Koc, 2019). El primer factor, satisfacción 
de necesidades explicaba 34.43%, mientras que el segundo factor frustración de 
necesidades explica un 9.37% de la varianza. No obstante, las cargas factoriales fueron 
adecuadas obteniendo un rango de .38 a .92 para satisfacción, y de .35 a .79 para 
frustración. 
En las siguientes variables se realizaron análisis de componentes principales con 
rotación Varimax. Para la satisfacción con la vida se solicitó un solo factor, el cual explicó 
el 60.13% de la varianza, con cargas factoriales entre .70 y .83. Similarmente, se solicitó 
la extracción de un solo factor para engagement académico y se explicó el 60.13% de la 
varianza con un rango de cargas factoriales entre .61 y .87. Finalmente, para agotamiento 
emocional también se solicitó un solo factor el cual explicó el 62.44% de la varianza, con 
rangos de cargas factoriales entre .70 y .83. 
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La confiabilidad de los instrumentos se estudió con el método de consistencia 
interna (alfa de Cronbach), tomando como referencia valores de al menos .70 para ser 
considerados como aceptables (Aiken, 2002). En cuanto a la correlación elemento-total 
corregida deberían tener valores iguales o por encima de .30 para ser aceptables (Field, 
2009). Los resultados del coeficiente Alfa de Cronbach y del rango correlaciones ítem-
total corregida para cada variable se muestran en la Tabla 2. 
Todas las variables presentaron coeficientes alfas de Cronbach por encima de .82, 
a excepción de metas intrínsecas. Tal como se puede observar en esta muestra, en el índice 
de aspiraciones reducido, la subescala de metas intrínsecas obtuvo una baja confiabilidad 
(α=.66); sin embargo, al ser un análisis exploratorio, se consideró adecuada para el 
análisis (George & Mallery, 2003). Esta situación también se produjo en otra 
investigación realizada en Perú en una muestra de estudiantes universitarios de pregrado 
(Paredes, 2017). Del mismo modo, los rangos de correlaciones ítem total corregida para 
todas las variables estudiadas obtuvieron valores mayores a .3. 
 
Tabla 1 
Medida KMO de adecuación del muestreo, prueba de esfericidad de Bartlett de acuerdo 









































Satisfacción con la vida .81 
X2(10)=194.20, 
p<.001 
1 .70 - .83 60.13% 
Engagement académico  .86 
X2(36)=634.78, 
p<.001 
1 .61 - .87 59.91% 
Agotamiento emocional .78 
X2(10)=235.59, 
p<.001 
1 .70 - .83 62.44% 
 











Metas Intrínsecas .66 .38 - .50 
Metas Extrínsecas .83 .58 - .75 
Satisfacción de NPB .89 .52 - .80 
Frustración de NPB .86 .40 - .67 
Engagement Académico .91 .55 - .80 
Agotamiento Emocional .85 .55 - .73 
Satisfacción con la Vida .82 .55 - .72 
Por lo tanto, los instrumentos empleados muestran evidencias de validez y 
confiabilidad en esta muestra para continuar con los siguientes análisis. 
 
Pruebas de normalidad de las variables de estudio 
Para analizar la distribución de las variables de estudio se revisaron los valores de 
asimetría y curtosis. La asimetría debería ser menor que |3| y la curtosis menor a |10| para 
determinar que no existieron casos extremos de falta de normalidad (Kline, 2010). Todas 
las variables mostraron valores adecuados por lo cual cumplen los requisitos de una 
distribución normal (ver Tabla 3). 
Tabla 3 
Asimetría y curtosis de las variables de estudio 
 Asimetría Curtosis 
Metas Intrínsecas -1.13 1.57 
Metas Extrínsecas -.62 -.41 
Satisfacción de NPB -1.08 .92 
Frustración de NPB .49 -.63 
Satisfacción con la Vida -.52 .19 
Engagement Académico -.96 1.02 
Agotamiento Emocional .10 -.58 
N = 108   
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Análisis descriptivos (Medias y DE) y relación entre las variables de estudio 
Respecto a los análisis descriptivos se presentan las medias y desviaciones 
estándar de las variables de estudio en la tabla 4. Del mismo modo, para analizar las 
relaciones entre las variables del estudio se utilizaron análisis de correlaciones bivariados, 
debido a que todas las variables tenían una distribución paramétrica se hizo uso del 
coeficiente rho de Pearson. Para medir la magnitud de las relaciones se utilizaron los 
criterios de Cohen para las ciencias sociales (1992) siendo: r =.10 a .30 leve, r = .30 a .50 
moderado, r = .50 a más fuerte. Las correlaciones se hicieron tanto entre escalas como 
intra-escalas. 
Como se puede observar en la Tabla 4 hay una correlación negativa, fuerte y 
significativa intra-escala entre satisfacción de NPB y frustración de NPB. Asimismo, se 
observan correlaciones fuertes y significativas entre las siguientes variables del estudio: 
satisfacción con la vida y satisfacción de NPB y engagement académico con agotamiento 
emocional. 
En el caso de las relaciones significativas y moderadas encontramos las siguientes 
correlaciones: satisfacción con la vida y frustración de NPB, engagement académico con 
satisfacción de NPB, satisfacción con la vida y engagement académico, satisfacción con 
la vida y agotamiento emocional, agotamiento y satisfacción de NPB, y agotamiento con 
frustración de NPB. Sólo se encontraron dos correlaciones leves: agotamiento emocional 
y frustración de NPB y metas extrínsecas con frustración de NPB. 
Tabla 4 
Medias, desviación estándar y correlaciones entre las variables del estudio (N = 108) 
    M DE 1 2 3 4 5 6 
1 Metas Intrínsecas 4.32 .60       
2 Metas Extrínsecas 3.25 .94 -.07      
3 Satisfacción de NPB 4.34 .54 .12 -.08     
4 Frustración de NPB 2.00 .70 -.01 .21* -.60**    
5 Satisfacción con la Vida  3.91 .71 .09 .09 .69** -.48**   
6 Engagement Académico 3.76 .75 .15 -.01 .38** -.06 .35**  
7 Agotamiento Emocional 2.66 .98 -.09 .19 -.32** .24* -.35** -.50** 
Nota. * ρ < .05, ** ρ < .01 
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Para comprobar las hipótesis del estudio se realizaron regresiones lineales 
múltiples. En el bright side se realizaron dos regresiones puesto que se consideraron dos 
variables de salida: satisfacción con la vida y engagement académico y, en ambos casos, 
se consideraron como variables predictoras las metas intrínsecas y la satisfacción de NPB. 
En el dark side se consideró la variable de salida agotamiento emocional y como 
predictoras las metas extrínsecas y la frustración de NPB. Como se puntualizó en los 
objetivos del estudio también se realizaron análisis de regresión con agotamiento como 
variable de salida y los predictores del bright side; y con satisfacción con la vida y 
engagement académico como variables de salida, y los predictores de dark side (ver 
apéndice A). 
La satisfacción y frustración de NPB, no se pudieron analizar juntas, ya que estas 
están altamente correlacionadas entre sí y suprimen sus efectos mutuamente. También se 
controlaron las variables de edad y sexo, pero estas no mostraron tener un efecto en las 
variables de salida por lo que se tomó la decisión de descartarlas y se volvió a correr los 
resultados sin estas variables (ver Tabla 5 y Tabla 6). 
Se encontró desde el modelo del bright side que la satisfacción de NPB predijo 
positivamente el engagement académico y explicó un 16% de la varianza (R2 = .16, F(2, 
105) = 9.60, ρ < .001). También, se encontró que la satisfacción de NPB predijo positiva 
y fuertemente la satisfacción con la vida de los estudiantes, explicando un 48% de la 
varianza (R2 = .48, F(2, 105) = 47.81, ρ < .001). Los resultados obtenidos no demuestran 
que las metas intrínsecas sean predictoras de engagement académico y satisfacción con 
la vida. 
Por otro lado, se hicieron los análisis de las variables independientes del bright 
side como predictoras del agotamiento emocional. Nuevamente se encontró de la 
satisfacción de NPB predecían inversamente el agotamiento emocional, explicando un 
10% de la varianza (R2 = .10, F(2, 105) = 6.09, ρ < .01), pero, no se evidenció ningún 
efecto de las metas intrínsecas. 
  




Regresiones del bright side incluyendo el agotamiento emocional. 








Contenido de Metas 
Metas Intrínsecas .11 .01 -.06 
Necesidades Psicológicas Básicas 
Satisfacción .36*** .69*** -.31** 
R2 .16 .48 .10 
*. ρ < .05, **. ρ < .01, ***. ρ < .001 
En el modelo del dark side se encontró que la frustración de NPB explicaba 
ligeramente el agotamiento emocional, explicando un 8% de la varianza (R2 = .08, F(2, 
105) = 4.38, ρ < .05). Sin embargo, las metas extrínsecas no mostraron tener ningún efecto 
en el agotamiento emocional. 
Se realizó el análisis con las variables predictivas del dark side con las variables 
de salida del bright side. Se encontró que la frustración de NPB predice negativamente la 
satisfacción con la vida, explicando un 24% de la varianza (R2 = .24, F(2, 105) = 16.14, 
ρ < .001). El contenido de metas extrínseco no mostro tener un efecto en esta variable de 
salida significativo. El engagement académico no evidencio poder ser explicado por 
ninguna de estas variables predictivas. 
Tabla 6 
Regresiones del dark side incluyendo la satisfacción con la vida y el engagement académico. 








Contenido de Metas 
Metas Extrínsecas .14 .01 .00 
Necesidades Psicológicas Básicas 
Frustración .21* -.49*** -.06 
R2 .08 .24 .00 
*. ρ < .05, **. ρ < .01, ***. ρ < .001  








El objetivo del presente estudio fue estudiar el bienestar de los estudiantes de 
posgrado analizando la satisfacción o frustración de sus NPB y el contenido intrínseco o 
extrínseco de sus metas, y la relación con su bienestar psicológico entendido como la 
satisfacción con la vida, el engagement académico y el agotamiento emocional en una 
universidad privada de Lima. Así como analizar las propiedades psicométricas de los 
instrumentos empleados en el estudio. 
Como propone Bartholomew et al. (2011), se utilizó el modelo del bright side y 
del dark side de la motivación para predecir el funcionamiento de las personas. Tomando 
como referencia la Teoría de la Autodeterminación, así como la evidencia empírica 
consultada previamente, se consideró que la satisfacción o frustración de NPB y el 
contenido intrínseco o extrínseco de las metas servirían de predictores del bienestar y el 
agotamiento. Se encontraron resultados acerca de estos en una muestra de 108 estudiantes 
de posgrado de una universidad privada de Lima, estudiando maestrías relacionadas con 
negocios, que a su vez están trabajando a tiempo completo. Los resultados se discutirán 
en los siguientes apartados. 
Los instrumentos utilizados para el análisis presentaron evidencias de validez y 
confiabilidad adecuadas, lo cual permitió su uso en la presente investigación y facilita el 
uso de estos instrumentos en investigaciones futuras con muestras similares. No obstante, 
el índice de aspiraciones reducido y el cuestionario de NPB necesitan una explicación 
adicional. 
En el índice de aspiraciones reducido, al solicitar la extracción de dos factores (los 
cuales corresponden a los tipos de metas extrínsecas e intrínsecas), se encontró un alfa de 
Cronbach de .66 en las metas intrínsecas, el cual es relativamente bajo. Este coeficiente 
señala que los resultados podrían ser cuestionables según Field (2009). No obstante, 
según George y Mallery (2003) se puede usar en una investigación exploratoria. Los 
resultados de esta subescala presentan un rango de correlación elemento-total corregida 
entre .38 y .50, valores por encima de .30 mostrando que tiene una consistencia interna 
adecuada (Field, 2009). En otras aplicaciones del instrumento se encontraron evidencias 
de confiabilidad, alfa de Cronbach variados, en estudiantes universitarios peruanos en los 
que se encontró un coeficiente de .66 (Paredes, 2017), en estudiantes universitarios 
ingleses .68 (Leung & Law, 2019), en estudiantes de medicina peruanos .72 (Franco, 
2017) y en adultos húngaros .81 (Martos & Kopp, 2012). 
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Por otro lado, en el cuestionario de necesidades básicas realizada por Chen et al. 
(2015), al realizar un análisis factorial de componentes principales con rotación Promax 
se encontró que este cuestionario explicaba un 43.81% de la varianza total. Esto no 
cumple con los criterios propuestos por Field (2009) de explicar por lo menos el 50% de 
la varianza total. Aun así, según los criterios de Meyers, Salovey y Caruso (2002), a partir 
de un 30% de varianza explicada es aceptable. No obstante, se realizó una revisión de la 
literatura, donde se encontró que en la prueba original se explicaba un 40.31% de la 
varianza (Chen, y otros, 2015); similarmente, las aplicaciones en Perú de este mismo 
cuestionario en diversas muestras peruanas explicaron menos del 50% de la varianza en 
alumnos de secundaria peruanos (Aedo, 2016), deportistas escolares (Rodríguez, 2017), 
estudiantes universitarios de ingeniería (Sarria, 2018) y profesores de colegio (Koc, 
2019). 
Los resultados encontrados demostraron el cumplimiento de esta hipótesis 
parcialmente, debido a que las NPB explicaron el bienestar y el agotamiento, mientras 
que el contenido intrínseco o extrínseco de las metas no logro explicar ninguna de las 
variables. 
Acorde con la teoría de la autodeterminación, los estudiantes con necesidades 
psicológicas satisfechas y con contenido de metas intrínseco, tendrán un mayor bienestar 
percibido como mayor satisfacción con la vida, mayor engagement académico y menores 
niveles de agotamiento emocional (Deci & Ryan, 2000; Cotton, Dollard, & De Jonge, 
2002; Bakker, van Emmerik, & Euwema, 2006; Appleton, Christenson, & Furlong, 2008; 
Vansteenkiste, Soenens, & Duriez, 2008; Bartholomew, Ntoumanis, Ryan, Bosch, & 
Thøgersen-Ntoumani, 2011; Carter, Reschly, Lovelace, Appleton, & Thompson, 2012). 
Por lo contrario, los estudiantes con necesidades psicológicas frustradas y con contenido 
de metas extrínseco, tendrán un menor bienestar percibido como menor satisfacción con 
la vida, menor engagement académico y mayores niveles de agotamiento emocional 
(Locke, 1996; Tyssen, Vaglum, Grønvold, & Ekeberg, 2001; Bakker, van Emmerik, & 
Euwema, 2006; Bartholomew, Ntoumanis, Ryan, Bosch, & Thøgersen-Ntoumani, 2011; 
Mouratidis, Vansteenkiste, Sideridis, & Lens, 2011).  
Para poder explicar mejor estas conductas fue necesario separarlas como el bright 
y el dark side como propone Bartholomew et al. (2011) para poder explicar mejor el 
funcionamiento, separando los factores positivos como variables predictoras positivas y 
los factores negativos como variables predictoras negativas. 
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De acuerdo con esto, los resultados de la investigación corroboran una parte de la 
hipótesis del bright side de la motivación: la satisfacción de NPB en los estudios predice 
positivamente la satisfacción con la vida y el engagement académico. Lo cual se vio 
también en estudiantes de pregrado americano y alemán con una mayor satisfacción de 
NPB predecían un mayor bienestar (Levesque, Zuehlke, Stanek, & Ryan, 2004). Del 
mismo modo, trabajadores de edades similares a la de los participantes del estudio 
presentaron los mismos resultados, mostrando el poder predictor de la satisfacción de las 
necesidades en la satisfacción con la vida y el engagement (Van den Broeck, 
Vansteenkiste, De Witte, Soenens, & Lens, 2010). Esto prueba como la satisfacción de 
NPB en los estudios es indispensable para poder llevar una vida con un mayor bienestar, 
lo cual afecta todos los ámbitos de la vida de una persona e incluso su valoración cognitiva 
de su vida (Rijavec, Brdar, & Miljković, 2011; Ryan & Deci, 2017). Demostrando que 
para llevar mejor la vida académica es importante tener las necesidades psicológicas del 
día-a-día satisfechas en los estudios de posgrado (Sheldon & Niemiec, 2006; 
Bartholomew, Ntoumanis, Ryan, Bosch, & Thøgersen-Ntoumani, 2011; Ryan & Deci, 
2017). 
Sin embargo, no se encontró un efecto significativo de las metas intrínsecas en la 
satisfacción con la vida, ni en el engagement académico, contrario a lo que se había 
hipotetizado. En un estudio realizado por Vansteenkiste, Duriez, Simons, y Soenens 
(2006) se encontró que en estudiantes de administración y carreras similares las metas 
intrínsecas eran menos valoradas que las metas extrínsecas, debido a que el efecto del 
contenido de las metas depende de la coincidencia entre los valores propios y los valores 
que se destacan en el entorno. Por lo tanto, las metas extrínsecas deberían ser predictoras 
del bienestar entre las personas que viven en un entorno orientado extrínsecamente (Sagiv 
& Schwartz, 2000; Sheldon & Krieger, 2004; Vansteenkiste, Duriez, Simons, & Soenens, 
2006). Siguiendo ese razonamiento, es posible que las diferentes profesiones y las 
diferentes orientaciones que se favorecen en los respectivos lugares de trabajo hagan que 
esta muestra tenga un carácter heterogéneo, y que esta situación se refleje en los 
resultados obtenidos. Lo cual explicaría por qué en este grupo de estudiantes de posgrado 
no se encontró una relación entre metas intrínsecas y bienestar. Otro de los posibles 
problemas está relacionado con el tamaño de la muestra, es necesario hacer nuevos 
estudios con muestras más amplias para poder ver el efecto de esta variable. Todo estaría 
explicado por las NPB, más que por las metas. 
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En cuanto al dark side, nuevamente, se pudo corroborar solo partes de la hipótesis 
en base a los resultados obtenidos. Se pudo evidenciar que la frustración de necesidades 
psicológicas básicas mostraba tener un efecto significativo en el agotamiento emocional 
de los estudiantes. Nuevamente, los resultados se encuentran en la misma línea que los 
resultados de personas que trabajaban en diferentes industrias y puestos con edades 
similares en Bélgica, los cuales también probaron la relación predictiva de la frustración 
de NPB sobre el agotamiento emocional (Van den Broeck, Vansteenkiste, De Witte, 
Soenens, & Lens, 2010). Esto se debe a que la frustración de necesidades causa 
sentimientos de fracaso, inferioridad y soledad, los cuales pueden bajar el nivel de energía 
de las personas y por lo contrario la satisfacción puede energizar a las personas causando 
mayor sensación de bienestar (Deci & Ryan, 2000). 
De manera similar al bright side, no se pudo encontrar un efecto significativo del 
contenido de metas extrínseco con la variable de salida del dark side – agotamiento 
emocional. Como mencionamos previamente, el efecto del ambiente orientado extrínseca 
o intrínsecamente repercute en la percepción del bienestar (Sagiv & Schwartz, 2000; 
Sheldon & Krieger, 2004; Vansteenkiste, Duriez, Simons, & Soenens, 2006). Sin 
embargo, para demostrarlo sería necesario hacer un nuevo estudio con una muestra 
mayor, en donde todas las carreras y ambiente de trabajo tengan un numero 
representativo. 
La mayor parte de las hipótesis acerca del bright y del dark side se pudieron 
confirmar mediante los resultados del estudio. Esto coincide con lo estipulado por 
Bartholomew et al. (2011) acerca de los factores positivos teniendo un mayor poder 
explicativo sobre el funcionamiento adaptativo y funcional de las personas y que las 
variables negativas pueden explicar mejor el malfuncionamiento y factores negativos. 
Por otro lado, se pudo confirmar el poder predictor que tuvo la satisfacción de 
NPB en el agotamiento emocional de los estudiantes corroborando la segunda parte de la 
hipótesis que no formaba parte del modelo bright. Estos resultados también se pudieron 
observar en el estudio llevado a cabo por Van den Broeck et al. (2010), quienes aparte de 
investigar el bienestar también lo analizaron utilizando el burnout y sus tres dimensiones. 
Esto muestra la importancia de la satisfacción de las necesidades psicológicas como un 
factor protector ante el malestar – agotamiento emocional (Bartholomew, Ntoumanis, 
Ryan, Bosch, & Thøgersen-Ntoumani, 2011; Bresó, Schaufeli, & Salanova, 2011; 
Rijavec, Brdar, & Miljković, 2011; Ryan & Deci, 2017). Cuando las personas 
experimentan mayor nivel de satisfacción de necesidades también se energizan 
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internamente, lo cual se asocia negativamente con el agotamiento emocional (Deci & 
Ryan, 2008). 
Similarmente fuera del modelo del dark side, la frustración de NPB también tuvo 
un poder explicativo importante sobre la satisfacción con la vida. Nuevamente, esta fue 
una relación con bastante evidencia teórica, ya que se ha probado en diversas ocasiones 
(deCharms, 1979; Deci & Ryan, 2000; Deci & Ryan, 2008; Upadyaya & Salmela-Aro, 
2013; Ryan & Deci, 2017). Chen et al. (2015), encontraron esta misma relación predictiva 
en estudiantes de Bélgica, China, Estados Unido y Perú. Esto muestra que la frustración 
de NPB puede llegar a predecir el malestar y aumenta las vulnerabilidades para la 
defensividad y la psicopatología (Vansteenkiste & Ryan, 2013). 
En ese sentido, a través de esta investigación, se recomendaría difundir los 
resultados, para poder promover la investigación en los estudiantes de posgrado, a quienes 
se les puede fomentar el bienestar a través del estudio, ayudándolos a satisfacer sus NPB 
(Niemiec, Ryan, & Deci, 2009; Mouratidis, Vansteenkiste, Sideridis, & Lens, 2011; Ryan 
& Deci, 2017) debido a que estos estudiantes presentan tener mayores demandas 
laborales, personales y académicas que los pueden llevar a bajos niveles de bienestar 
(Tyssen, Vaglum, Grønvold, & Ekeberg, 2001; Stallman, 2010; Siu, Bakker, & Jiang, 
2014). La satisfacción de las NPB incluso tiene un rol protector debido a que predicen 
mayores niveles de conductas saludables, mayor vitalidad, mejor calidad de vida, 
menores conductas de riesgo y menor nivel de ansiedad y depresión (Ng, y otros, 2012). 
Por lo contrario, la frustración de NPB muestra relación con menor sensación de 
competencia, dificultad con la solución de problemas e incluso pensamientos negativos 
(Britton, Van Orden, Hirsch, & Williams, 2014). 
Además, para poder entender mejor a los estudiantes de postgrado con trabajo a 
tiempo completo, ya que existen pocas investigaciones de este instrumento en esta 
muestra (Arambewela & Hall, 2007), y así poder incluir las observaciones del índice de 
aspiraciones, se debería de ejecutar una serie de entrevistas cognitivas a los evaluados 
para así poder entender cuál es su opinión y comprensión sobre esta prueba realizada. Del 
mismo modo, sería pertinente realizar un estudio cualitativo para poder ubicar y conocer 
las opiniones de los estudiantes acerca del instrumento. 
De igual manera, sería recomendable realizar una investigación similar con una 
muestra de mayor tamaño para poder realizar un análisis de senderos que permita analizar 
un modelo en el que se consideren todas las variables juntas controladas por la varianza 
de otras variables. Con esta manera de procesar los datos, se puede ver como un caso 
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especial de modelado de ecuaciones estructurales, uno en el que solo se emplean 
indicadores únicos para cada una de las variables en el modelo causal.  
También, para poder entender mejor la relación entre estos constructos y el 
resultado “final” académico, de modo que se pueda dar a la investigación un resultado 
tangible con el que se pueda mostrar un efecto directo o realizar un estudio longitudinal 
de forma que se pueda estudiar como empiezan y terminan los estudios de posgrado. 
Incluso, podrían incluir los síntomas físicos que pueden mostrar los estudiantes por el 
estrés en los estudios de posgrado (Maslach, Schaufeli, & Leiter, Job burnout, 2001; 
Schaufeli, Martínez, Marques-Pinto, Salanova, & Bakker, 2002; Bresó, Schaufeli, & 
Salanova, 2011). 
Cabe mencionar, que es importante reconocer que este es un estudio inicial y que 
busca entender mejor el funcionamiento de estas variables en este tipo de muestra. 
Lamentablemente, no fue posible acceder a una muestra mayor de los estudiantes de este 
grupo, por lo que no es posible generalizar estos resultados a la población de estudiantes 
de posgrado más allá de la institución en la que se hizo la investigación. Sin embargo, es 
interesante para futuras investigaciones considerar que quizás las metas (intrínsecas o 
extrínsecas) son compartidas por las personas interesadas en este tipo de carreras por lo 
que quizás se encuentren resultados similares en otras instituciones. La investigación se 
realizó con 108 estudiantes de posgrado de una universidad privada con una visión de 
negocios en Lima. En esa misma línea sería interesante confirmar si estos resultados se 
obtienen en estudios de posgrado de otros rubros o los comportamientos en estudiantes 
de posgrado en universidades públicas. 
Por otro lado, éste fue un estudio transversal, de modo que los datos solo fueron 
recogidos en un determinado espacio y tiempo, por lo que no se puede determinar la 
causalidad entre las variables predictivas y las variables de salida. Finalmente, todos los 
instrumentos de este estudio fueron autoinformes, de modo que los resultados de estos 
pueden tener ciertos sesgos. Al hacer uso de autoinformes, los resultados pueden ser 
vulnerables a ser manipulados, debido a exageraciones de la muestra o a la disimulación 
de estos (Montalvo & y Echeburúa, 2006). Similarmente, pueden ser sesgados por 
deseabilidad social, lo cual, se ha encontrado que ocurre en prácticamente todos los tipos 
de medidas de autoinforme y en casi todas las literaturas de ciencias sociales (Fisher, 
1993; Van de Mortel, 2008). Sin embargo, sigue siendo una medida ampliamente 
empleada. Para poder abarcar mayores variables y puntos de vista, sería relevante incluir 
otros métodos de recolección de información como la evaluación que realizan los 
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profesores sobre el compromiso de los estudiantes, medidas fisiológicas de ansiedad, 
entre otros. 
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Figura 1. Modelo de relaciones esperadas entre las variables del estudio 
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Nota. Las variables de salida con líneas punteadas no forman parte del modelo, pero mostraron tener una relación significativa con las variables 
predictivas.
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El objetivo de este trabajo de investigación es analizar la relación entre el tipo de 
metas, necesidades psicológicas básicas, la engagement académica, satisfacción con la 
vida y agotamiento emocional en estudiantes de posgrado con la finalidad de identificar 
iniciativas que mejoren la experiencia de los alumnos durante los estudios minimizando, 
a su vez, los posibles niveles de estrés. 
Su participación en este estudio es voluntaria y anónima. La información que nos 
brinde será utilizada solo para los fines del trabajo de investigación. Luego de iniciado el 
cuestionario, podrá retirarse del estudio en cualquier momento. 
Responder a este cuestionario le tomará aproximadamente 10 minutos. 
La investigadora a cargo del estudio es Ximena Zúñiga-Corso, estudiante de 11° 
ciclo de la Facultad de Psicología de la Pontifica Universidad Católica, y la supervisión 
del estudio está a cargo de la Dra. Lennia Matos, Profesora Principal y Directora del 
Doctorado en Psicología. 
Si usted tiene alguna consulta puede escribir a: ximena.zuniga@pucp.pe. 
¡Muchas gracias por su participación!  




Ficha de datos sociodemográficos 
1. Sexo: Hombre  Mujer  
2. Edad:  
3. Carrera estudiada:  
4. Maestría que está cursando  
5. Estado civil 
Soltero(a)  Casado(a)  Divorciado(a)  Viudo(a)  
Otro: 
__________________________________________________________________ 
6. ¿Cuál es su ocupación actual?  
7. Su trabajo es… 
…a tiempo parcial  …a tiempo completo  No aplica  
8. ¿Cuántos créditos está cursando?  
9. ¿Cuántas horas estudia a la 
semana? 








Adaptación de los ítems por criterio de jueces 
Utrecht Work Engagement Scale - Student (UWES-S) 











Maslach Burnout Inventory–Student Survey (MBI-SS) 
Agotamiento Emocional 
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Apéndice E 
Figura 2. Modelo de relaciones entre variables del estudio 
Nota 1. *. ρ < .05, **. ρ < .01, ***. ρ < .001 
Nota 2. Las variables de salida con líneas punteadas no forman parte del modelo, pero mostraron tener una relación significativa con las 
variables predictivas 
Satisfacción de Necesidades Básicas 
Psicológicas 
Engagement Académico .16 
β =.36
*** 
Satisfacción con la Vida .48 





Satisfacción con la Vida .24 
Agotamiento Emocional .08 
Frustración de Necesidades Básicas 
Psicológicas β = -.49*** 
β =.21
* 
Bright Side 
Dark Side 
